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s para el SENA motivo de gran satisfacción 
presentar a ustedes el primer ejemplar de la 
publicación "Formación Basada en Competencias", 
que recopila una selección de lecturas acerca de las 
experiencias y avances de diferentes países, en este 
cam¡x>. 
Este medio queda a disposición y servicio de las 
empresas, los trabqjadores y las instituc;iones de 
formación, para ambien-
tar el tema de las 
competencias y promover 
un ,debate a nivel 
nacional, con el propósito 
de encontrar alternativas 
que, como ésta, permitan 
organizar la oferta 
educativa; ·enfocándola a 
la preparación de 
trabqjadores con amplias 
¡x>Sibilidades de inserción 
laboral y con elementos profesionales suficientes 
para apoyar la productividad y campe- titividad de 
las empresas. 
Periódicamente se o{r0::E'Iá información actualizada 
y novedosa sobre esta temática, que ron ~dad 
reoolucionará la formación profesional en Colombia, 
tal como ha sucedido en otros países. 
El SENA, con una visión y proyección de futuro, los 
invita para que coryuntamente recorramos un nueoo 
camino en la preparación de los trabqjadores del 
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a globalización de la economía -característi-
ca irrefutable del mundo contemporán~o- tra-
jo para nuestro país la apertura de sus fronte-
ras a nivel económico y, por consiguiente, a 
nivel político y social. Esta situación, que con-
trasta dramáticamente con el proteccionismo 
ejercido por el gobierno nacional sobre las 
empresas y el recurso humano durante la 
mayor parte del siglo, generó dificultades 
competitivas para todos. 
Por otra parte, la sociedad colombiana tuvo 
que enfrentarse a la nueva realidad: una obli-
gada actualización para el cambio, una toma 
de conciencia sobre la importancia que tiene 
para el nuevo contexto mundial la revisión, 
adecuación y reformulación de los 
paradigmas productivos y empresariales. 
Sistemas flexibles de producción, el privilegio 
de la atención oportuna y rápida de las entre-
gas al cliente, la coordinación entre lo que 
demanda el cliente y lo que la empresa debe 
ofrecer, el diseño de estructuras ocupaciona-
les polivalentes (no especializadas}, la prima-
cía del trabajo intelectual sobre el manual y la 
necesidad de inyectar creatividad al trabajo 
para pasar de actividades repetitivas a des-
empeños, son algunos resultados que se han 
generado como respuesta a una imperante 
necesidad de las empresas por mejorar y sos-
tener su productividad a fin de mantener su 
competencia frente a la nueva realidad. 
En la actual coyuntura, se valida la 
competitividad como factor único para garan-
tizar el sostenimiento de las empresas frente 
al comercio nacional e internacional. La in-
dustria colombiana, acostumbrada a mante-
., ci0n Técnica 
-
Femando Vargas Zuñiga, 
Director de Empleo, Dirección General SENA 
ner estándares bajos de calidad y producción, 
se enfrenta actualmente a una rápida evolu-
ción en aspectos tan relevantes como los cam-
bios y actualización tecnológicos y la aplica-
ción de los modelos y las teorías de vanguar-
dia en todas las áreas de la gestión empresa-
rial. 
Esta nueva forma de ver el mundo coloca a la 
vanguardia a las empresas que adopten las 
nuevas tendencias, y modifiquen sus proce-
sos productivos y sus estructuras 
organizativas. 
La modernización tecnológica, la reorganiza-
ción de procesos productivos, la necesidad 
de una formación permanente del talento 
humano y el desarrollo del conocimiento y 
de la tecnología de gestión, son las determi-
nantes de los esfuerzos de las empresas por 
actualizarse y mantener un ritmo permanen-
te de crecimiento. 
Sin embargo, existe un factor determinante 
en estos procesos. La poca pertinencia exis-
tente entre las necesidades reales de las em-
presas y la oferta de capacitación -que es poco 
flexible e irrelevante para las necesidades cam-
biantes del mercado laboral- genera un des-
empleo estructural ya que las vacantes ofre-
cidas no logran ser ocupados en una gran 
proporción debido a la carencia de prepara-
ción por parte de los trabajadores. 
Los procesos productivos demandan traba-
jadores que posean competencias técnicas y 
académicas, con un nivel decisorio real que 
se adapte fácilmente a cualquier situación, que 
puedan manejar una autonomía propia sin 
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olvidar la responsabilidad del trabajo en equi-
po, y que garanticen la capacidad de mane-
jar y resolver problemas que requieran solu-
ciones inmediatas. 
Dentrodel contexto arteoormente deocrito, el SENA 
tiene el compromro primordial de comprender el 
origen de b; cambbs con el fin de ponerse a tono 
con las nuevas reailades de las empresas -que 
están éÉ'OntandO el reto de la ~ o la re-
estnd1Jraci5n irduslrial-. 
Para comprender la realidad y orientar la for-
mación profesional hacia estas necesidades 
concretas, el SENA debe cumplir, en primer 
lugar, con el reconocimiento de la heteroge-
neidad de las poblaciones atendidas, 
estructurando y facilitando los procesos para 
ampliar su cobertura y aprehender. de los cam-
bios que se dan en su entorno; en segundo 
lugar, debe facilitar la educación permanen-
te dentro del ámbito laboral, para lograr un 
desarrollo integral del individuo ; por último, 
debe establecer una interacción real y recu-
rrente entre los centros de formación y el sec-
tor productivo, siendo el SENA el centro 
articulador y canalizador de los diferentes re-
querimientos de unos y otros. 
El Modelo de Formación Basado en Compe-
tencias Laborales, se perfila como la alterna-
tiva de mayor proyección dentro del actual 
contexto colombiano, teniendo en cuenta la 
nueva orientación propuesta claramente en 
el marco de la individualización del proceso 
de aprendizaje, validado dentro de la vida pro-
ductiva de las personas. 
Las habilidades, destrezas, conocimientos y 
operaciones que el individuo esté en capaci-
dad de desempeñar representan las caracte-
rísticas de la normatividad de la Competen-
cia Laboral. Estas, se deben constituir como 
un lenguaje común para la comunicación y 
el entendimiento entre las entidades de for-
mación y los empleadores. 
El SENA a través de la Dirección de Em-
pleo y su División de Estudios Ocupacio-
nales, formulará normas de competencia 
y posteriormente las certificará, con un 
objetivo muy claro y definitivo: participar 
en el proceso de investigación, recolec-
ción, organización y 1vJ\oración de la in-
formación relativa a las ocupaciones, de 
acuerdo con lá·s características, cambios, 
re.quisitos y otras situaciones que afecten 
!as funciones y desempeños de los traba-
jadores en el sistema productivo. 
Esta publicación tiene ·la responsabilidad 
de reflejar los objetivos y alcances del pro-
ceso de implementación del Modelo de 
Formación Basada en Competencias La-
borales, y de sus progresos. En ella se 
encontrará la fundamentación teórica y los 
planes de desarrollo. Al mismo tiempo, 
será una ventana abierta a las más diver-
sas opiniones que contribuyan a la 
estructuración del sistema. 
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Introducción 
n estos tiempos es díficil participar en un de-
bate sobre la formación para el trabajo sin que 
surja la palabra "competencias" como una 
varita mágica que soluciona los problemas y 
cuestibnamientos que el cambio de la tecno-
logía y la globalización económica han im-
puesto a las antigüas maneras de vincular las 
calificaciones con la formación profesional. 
El venerable análisis ocupacional, nacido en 
los ferrocarriles rusos hace más de un siglo, 
consistente en descomponer las tareas de una 
ocupación dada en las operaciones más sim-
ples, y luego el llamado "reserve engineering", 
permitían organizar el curso de la formación 
enseñando esas operaciones en orden cre-
ciente de complejidad. A lo largo de los años 
se complejizó, tanto para alcanzar las fami-
lias de ocupaciones como incorporando las 
bases teóricas necesarias para el desarrollo 
de las tareas; módulos e itinerarios de forma-
ción complementaban este enfoque. El dise-
ño de cursos de formación técnica y profe-
sional, se pensaba entonces, respondía así a · 
las demandas de calificaciones de la indus-
tria. Habilidad manual, conocimiento de las 
máquinas, conocimiento de las reglas técni-
cas del manejo de materiales y procesos, ubi-
cación del trabajador en la organización, con-
formaban un espacio definido que se resu-
mía en el tiempo de formación necesario para 
desempeñar una determinada ocupación y en 
el tipo de decisiones autónomas que se de-
bía estar preparado para tomar.en ella. Estas 
dos dimensiones permitían ubicar las califi-
caciones en un continuo jerárquico que ser-
vía de base para salarios y negociaciones co-
lectivas. · 
El paso de la organización del trabajo fordista 
a la especialización flexible; el surgimiento del 
sector informal con su variedad de ocupacio-
nes, en algunos casos calificadas y 
semicalificadas, con bajo encuadre 
organizacional, la flexibilidad laboral que pro-
mueve el desempeño alternativo de varias 
ocupaciones calificadas y el cambio más fre-
cuente de lugar de trabajo; las tecnologías 
microelectrónicas que exigen mayores nive-
les de abstracción y manejo de maquinarias 
muy costosas, fueron todos factores que con-
vergieron para que cada vez un mayor núme-
ro de ocupaciones y más aún, de trayectorias 
ocupacionales, no se adaptaran a la rigidez 
del encuadre anterior. 
En un contexto en el que se tiende a la 
flexibilización, en un proceso de cambio tec-
nológico y organizacional por efecto de la re-
e stru ct ura ció n productiva, donde la 
subcontratación entre empresas grandes y pe-
queñas se vuelve común, donde la polivalencia 
y la rotación de ocupaciones se convierten 
en habituales, la "lógica de las competencias" 
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ha pasado al centro de la escena en las em-
presas, alcanzando nuevas formas de reclu-
tamiento, promoción, capacitación y remu-
neración. El foco de atención se ha desplaza-
do así de las calificaciones a las competen-
cias, es decir, al conjunto de saberes puestos 
en juego por los trabajadores para resolver 
situaciones concretas del trabajo. Parece 
importante profundizar este concepto en re-
lación con las nuevas demandas del trabajo, 
no ya pensado desde el ángulo de un deter-
minado puesto, sino desde la perspectiva de 
familias de ocupaciones que exigen compe-
tencias semejantes a los trabajadores que las 
· desempeñan, para recién después interrogar-
se sobre dónde deben aprenderlas y cuánto 
tiempo les lleva dominarlas. 
Las competencias 
La noción de competencia, tal como es usa-
da en relación con el mundo del trabajo, se 
sitúa a mitad de camino entre los saberes y 
las habilidades concretas; la competencia es 
inseparable de la acción, pero exige a la vez 
conocimiento. Una vieja definición del dic-
cionario Larousse de 1930 decía: "en los 
asuntos comerciales e industriales, la com-
petencia es el conjunto de los conocimien-
tos, cualiades, capacidades y .aptitudes que 
permiten discutir, consultar y decidir sobre lo 
que concierne al trabajo. Supone conoci-
mientos razonados, ya que se considera que 
no hay competencia completa si los conoci-
mientos teóricos no son acompañados por 
las cualidades y la capacidad que permita eje-
cutar las decisiones que dicha competencia 
sugiere". Son entonces un conjunto de pro-
piedades en permallente modificación que 
deben ser sometidas a la prueba de la resolu-
ción de problemas concretos en situaciones 
de trabajo que entrañan ciertos márgenes de 
incertidumbre y complejidad técnica. 
Lo anterior implica que la competencia no 
proviene de la aprobación de un currículum 
escolar formal, sino de un ejercicio de aplica-
ción de conocimientos en circunstancias crí-
ticas. Este conocimiento necesario para la 
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resolución de problemas no es mecánicamen-
te transmisible; algunos autores lo llaman "co-
nocimiento indefinible" y es una mezcla de co-
nocimientos tecnológicos previos y de experien-
cia concreta que proviene fundamentalmente 
del trabajo en el mundo real. De este modo, 
las competencias, como conjunto de propie-
dades inestables que deben someterse a prue-
ba, se oponen a las calificaciones, que eran 
medidas por el diploma y la antigüedad. La 
definición de las competencias, y obviamente 
su aprendizaje, exigen entonces acuerdo y co-
laboración entre el mundo de la educación y el 
mundo del trabajo, se adquieren en trayecto-
.rias que implican una combimición de educa-
ción formal, aprendizaje en el trabajo y, even-
tualmente, educación no formal. 
Cuando se entra en este tema desde el mun-
do del trabajo, y particularmente desde el em-
pleo, en mercados de trabajo difíciles con ni-
veles altos. de desempleo, se pueden distin-
guir dos niveles de competencias. a) Las com-
petencias de empleabilidad, o sea aquellas 
competencias necesarias para obtener un tra-
bajo de calidad y para poder reciclarse siguien-
do los cambios. Estas pueden resumirse en 
habilidades básicas tales como la capacidad 
de expresión oral y escrita, matemática apli-
cada (como capacidad de resolución de pro-
blemas), capacidad de pensar (abstraer ca-
racterísticas cruciales de los problemas, qe-
cidir sobre ellos y aprender de la experien-
cia). Estas competencia_s ~quieren una en-
señanza sistemática y gradual. b) Se agre-
gan a las anteriores otras relacionadas al uso 
de recursos (tales como trabajo, dinero, tiem-
po, materiales y equipos) para lograr objeti-
vos; las competencias interpersonales (traba-
jo en grupo, enseñar y aprender, liderar, ne-
gociar, atender clientes, manejar la diversidad 
cultural); competencias de comunicación 
(identificar, adquirir y evaluar información, 
comunicarla a otros). Finalmente se señalan 
competencias sistémicas (aproximarse a la 
realidad en su complejidad de relaciones y no 
como un conjunto de hechos aislados); com-
petencias tecnológicas (conocimiento y uso 
de tecnologías usuales) (SCANS, 1992). 
La capacitación específica se construye so-
bre esta base de competencias adquiridas en 
la escolaridad formal y la experiencia. La for-
mación profesional entonces debe estar 
focalizada en familias específicas de ocupa-
ciones en el mundo del trabajo integrando las 
competencias como comportamientos efec-
tivos con las habilidades necesarias para el 
desempeño de ·1as tareas oc~pacionales, el 
uso del equipamiento y la tecnología, y el 
aprendizaje organizacional de las empresas y 
mercados. El énfasis en la educación gene-
ral y en las competencias más amplias que 
permiten un buen desempeñó en el mercado 
de trabajo y en el reaprendizaje en distintas 
ocupaciones específicas, puede oscurecer la 
necesidad permanente de aprendizajes teóri-
co-prácticos técnicos en un amplio grupo de 
ocupaciones calificadas. La electrónica, la 
electricidad, la mecánica son sólo algunos 
ejemplos de saberes técnicos que deben ser 
aprendidos en contextos relativamente siste-
máticos y que son necesarios en muchas ocu-
paciones. En otro orden: la contabilidad, el 
cálculo de costos, la gerencia, la 
comercialización, implican conocimientos que 
no surgen sólo de la formación general y el 
aprendizaje en el trabajo. Este es el campo 
de la educación técnica y la formación profe-
sional parasistemática. Más aún, si bien la 
habilidad de manipulación de materiales e ins-
trumentos, la motricidad fina anteriormente 
fundamental para muchos oficios son hoy en 
día menos importantes, siguen existiendo una 
multiplicidad de ocupaciones en las que son 
necesarias. Por lo tanto, la ejercitación en 
taller sigue siendo en esos casos necesaria 
para el aprendizaje. En la medida en que to-
dos estos saberes más específicos no sean 
una acumulación de aprendizajes 
descontextuados, sino que puedan ser actua-
lizados en la vida diaria y en la resolución de 
situaciones laborales, podremos hablar de 
competencias específicas para familias de 
ocupaciones. 
De lo anterior se desprende que las compe-
tencias así definidas son amplias y flexibles, y 
se incorporan a través de experiencias socia-
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les distintas, familiares, escolares y laborales. 
Las competencias, por otro lado, no son pa-
trimonio del puesto de trabajo, sino que son 
atributos de la persona del trabajador; incor-
poran entonces elementos individuales y so-
ciales en una trayectoria que en cada caso es 
única. Esta individualización de las compe-
tencias ha llevado a la implementación de sis-
temas de evaluación acordes; un ejemplo de 
ello son los centros interinstitucionales que 
se · ocupan de efectuar el llamado "balance 
de competencias" en Francia, cuya creación 
a mediados de los ochenta se orientó a res-
ponder tanto a una demanda social como a 
una demanda individual. La demanda social 
emanó fundamentalmente de parte de las 
empresas, donde el balance es considerado 
como un instrumento central de la gestión 
de competencias; especialmente en relación 
con la capacitación. Desde la perspectiva in-
dividual, el balance representa un aporte para 
el trabajador para evaluar las competencias 
adquiridas y pesar sus carencias frente a con-
textos laborales concretos. Este balance sir-
ve pues de base para los reaprendizajes a lo 
largo de la formación contínua de una vida 
laboral prolongada y cambiante como la que 
enfrentan aquellos que compiten hoy en día 
en el mercado de trabajo. Las preguntas cla-
ves son entonces: Dónde y cómo se apren-
den estas competencias? Quién las evalúa? 
Cómo se acreditan? 
La articulación entre 
aprendizajes: dónde-y cómo se 
aprenden las competencias. 
Algunos autores (Castro y Carvalho, 1988; 
Ropé y Tanguy, 1994) señalan que no basta 
con una formación profesional de algunos 
meses, ni una formación especializada de 
varios años pero focalizada en una sola ocu-
pación o familia de _ocupaciones, sino que el 
tipo de competencias requeridas exigen una 
formación prolongada en la educación formal, 
nueve o diez años de escolaridad que ade-
más de las habilidades básicas, den una ca-
pacidad de captar el mundo que los rodea, 
Basada en Competencias Laborales, y de sus 
progresos. En ella se encontrará la 
fundamentación teórica y los planes de desa-
rrollo. Al mismo tiempo, será una ventana 
abierta a las más diversas opiniones que con-
tribuyan a la estructuración del sistema. 
ordenar sus impresiones, comprender las re-
laciones entre los hechos que observan, yac-
tuar en consecuencia. Para ello es necesario 
no una memorización sin sentido de asigna-
turas paralelas, ni siquiera lá~ adquisición de 
habilidades relativamente mecánicas, sino 
saberes transversales capaces de ser actuali-
zados en la vida cotidiana, que se demues-
tran en la capacidad de resolución de proble-
mas de índole diversa de aquellos aprendi-
dos en la sala de clase. Un ejemplo de esto 
es la transformación del sistema educativo 
francés a fines de los años ochenta, que se 
basó en el pasaje de una formación y evalua-
ción basadas en disciplinas a otras basadas 
en competencias verificables a través de su 
utilización en una situación dada. 
Pero si bien lo anterior es suficiente para 
aquellas que llamábamos competencias 
generales básicas, cuando se habla de 
competencias más específicas, otro tipo 
de formación es necesario. En éstas apa-
rece como valiosa la formación modular 
que permite acumular el aprendizaje de 
habilidades concretas en tareas específi-
cas, adquiridas en distintos tiempos y a 
través de cursos de menor duración que 
los antiguos programas vocacionales. Es 
importante, en este sentido, la alternan-
cia entre períodos de trabajo y períodos 
de aprendizaje escolar, sean sistemáticos 
como en el sistema dual, sean organiza-
dos por el propio protagonista a partir de 
su balance de competencias. 
Además, hay una gama de competencias que 
tienen que ver fundamentalmente con la apre-
hensión de la realidad y la actuación sobre 
ella, que sólo se logran en el ejercicio de la 
vida laboral. La experiencia en el trabajo es el 
vehículo clave para estos aprendizajes. Las 
pasantías, cuando la experiencia laboral es 
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variada y está acompañada por una reflexión 
educativa, es un excelente vehículo para la 
adquisición de estas competencias. 
Hay algo que aparece claramente cuando un·o 
se aproxima al mundo real del trabajo y a las 
dificultades y logros de los trabajadores: las 
trayectorias técnico-profesionales son histo-
rias de vida en contextos cambiantes, que ar-
ticulan saberes provenientes de distintos orí- .. 
genes. Esta evidencia conduce a dos reflexio-
nes en torno a la planificación de la educa-
ción y de la formación; la primera se refiere a 
que una trayectoria técnico profesional no 
puede ser diseñada exclusivamente desde un 
gabinete educativo, y menos desde un currí-
culum rígido o modular en cuya confección 
sólo haya participado la escuela. Sólo a par-
tir de esas historias y de los balances de com-
petencias señalados anteriormente y tenien-
do como contrapartida los lugares de trabajo 
y las organizaciones empleadoras, se puede 
pensar en el apoyo educativo a una forma-
ción contínua. La segunda reflexión alude a 
que detallar minuciosamente las actividades 
de una ocupación y las competencias reque-
ridas, no siempre es aproximarse a la reali-
dad concreta. Las competencias incluyen 
conocimientos "indefinibles" que se aprenden 
en la experiencia social y laboral, que no pue-
den ser transmitidos en un ámbito escolar. 
Dos consecuencias importantes resultan de 
lo anterior. La primera es que la definición de 
las competencias, y más aún de los niveles 
de competencias para ocupaciones dadas, se 
construyen en la práctica social y son una ta-
rea conjunta entre empresas, trabajadores y 
educadores. Las competencias demandadas 
no son abstractas sino que provienen de una 
reflexión sobre la realidad del mundo del tra-
bajo. La segunda es que la formación para el 
trabajo es un "mix" original en cada trabaja-
dor entre la formación general siempre y, en 
algunos casos, específica (técnica) adquiridas 
en el sistema educativo, experiencia laboral, 
y formación específica, la mayoría de las ve-
ces no formal, adquiridas a lo largo de la vida._ 
La adquisición de competencias es un largo 
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proceso: no se evidencia en la acumulación 
de credenciales sino en la demostración de 
una capacidad de desempeño en situaciones 
problemáticas específicas. Más aún, algunos 
autores consideran que, más que como un 
producto, deben ser consideradas como un 
proceso de habilitación: devendrá competen-
te aquel que está habilitado a devenir hábil en 
un dominio del conocimiento (Stroobants, 
1994). 
Evaluación y acreditación de 
competencias 
Si una credencial educativa no asegura la 
competencia laboral, cuáles son los mecanis-
mos e instituciones que aseguran la certifica-
ción inicial y los futuros reaprendizajes?. Cuál 
es el rol del sistema educativo, de las empre-
sas, de las asociaciones profesionales? Cómo 
se articulan el Estado y el sector privado en 
estos temas?. Originalmente, los sistemas de 
calificaciones profesionales se basaban en dis-
posiciones del gobierno central (como en 
Francia) o en autorregulación de los actores 
sociales (cámaras de comercio, sindicatos, 
asociaciones profesionales). La calificación 
profesional era definida como la capacidad 
de desempeñar un conjunto de tareas com-
plejas e interdependientes relacionadas con 
un oficio o un campo ocupacional. A tal fin 
se estructuraban currícula vocacionales, con 
exámenes finales teórico-prácticos que acre~ 
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<litaban diplomas en una multiplicidad de es-
pecialidades. Hoy en día hay mayor énfasis 
en el conocimiento teórico y el razonamien-
to, y ·el cambio organizacional y tecnológico 
ha llevado a la experimentación con nuevas 
formas de enseñanza y a la revisión constan-
te en los organismos educativos y en las em-
presas de las competencias demandadas, a 
fin de redifinir dichas calificaciones. Los ob-
jetivos centrales son hoy la flexibilización de 
los programas educativos y la mejora de las 
habilidades adquiridas haciéndolas relevantes 
al contexto laboral. La tendencia, entonces, 
es evitar la referencia a programas de estudio 
estáticos o clasificaciones de puestos de tra-
bajo, y en cambio, a medir las competencias 
a través de organismos independientes de la 
institución de enseñanza, en instancias que 
tengan fuerte participación de los actores del 
mercado de trabajo. Se acreditan así no sólo 
los estudios realizados sino la experiencia la-
boral. Se definen claramente niveles de com-
petencia de mayor a menor, y se focaliza en 
los resultados en contextos problemáticos. 
La acreditación de competencias debe tener 
tres características necesarias para ser útil en 
el mercado de trabajo: a) visibilidad para los 
empleadores y las asociaciones profesionales, 
es decir que se sepa cuáles son las habilidades 
concretas que esa acreditación indica; b) 
transferibilidad de un sector educacional a otro, 
de manera que las competencias adquiridas en 
el aprendizaje en el trabajo sirvan para contí-
nuar estudios en la formación profesional, y que 
las habilidades adquiridas en la educación ge-
neral, debidamente complementadas con co-
nocimientos técnicos o práctica laboral, siivan 
para la inserción en el mercado de trabajo; c) 
que puedan trasladarse de un tipo de puesto 
de trabajo a otros, de una empresa o sector a 
otro, o en otras palabras, que sean reconoci-
das transversalmente en el sistema ocupacio-
nal. El sistema de "National Vocational 
Qualifications" (NVQ) de los países 
anglosajones es un ejemplo de lo anterior 
(Colardyn y Durand-Drouhin, 1995). Acredita-
das por un organismo que tiene como función 
aprobar y reconocer las calificaciones, junto con 
los otros organismos que las conceden, las 
NVQ definen lo que la persona debe ser capaz 
de realizar para desempeñar eficazmente un 
trabajo. Para obtener .. una NVQ no se precisa 
un examen por escrito. La consecución del 
nivel se evalúa por observaciones en el lugar 
de trabajo, o por simulaciones prácticas, pre-
guntas orales, proyectos, etc.. Se definieron 
cinco niveles de NVQ basadas en las compe-
tencias profesionales, adquiridas a través de la 
educación o a partir de la experiencia laboral. . 
Uno de los aspectos más interesantes del mo-
delo es que las NVQ están articuladas con la 
educación académica y con la educación pro-
fesional general (que es equivalente a la educa-
ción técnica), constituyendo un sistema nacio-
nal de educación y formación continua articu-
lado e integrado. 
FORMACION BASADA EN COMPETENCIAS 
. __ ,, ica 
etencias laborales y 
mercado de trabajo 
Los desafíos de una nueva era posterior 
a la revolución industrial 
• Norma Samaniego de Villareal, Seminario In-
ternacional "Formación Basada en Compe-
tencia Laboral : Situación Actual y Perspecti-
vas", Guanzyuato, México, Mayo de 1996 
Introducción 
a necesidad de vincular la formación y la ca-
pacitación a los requerimientos de la planta 
productiva no es una idea nueva. Ha sido un 
propósito largamente reiterado por los teóri-
cos del sistema educativo y una antigua de-
manda de las empresas. Sin embargo hoy día, 
en los albores del siglo XXI, nos seguimos 
planteando este requerimiento como un reto 
insatisfecho ante una necesidad cada vez 
amás urgente. 
Lo anterior denota que la vinculación entre la 
escuela y la empresa no se ha dado, o no se 
ha dado de manera satisfactoria. Pareciera que 
cada una de estas dos instituciones -escuela 
y empresa - ha seguido propósitos y tiempos 
distintos y sus trayectorias han sido a menu-
do divergentes. Este intento de acercamiento 
se ha planteado entre organizaciones ya con-
figuradas, a menudo sujetas a pesados lastres 
que han impedido una comunicación fluída y 
natural entre ambas. 
Cambios en los conceptos de 
escuela y empresa 
Hoy día la escuela y empresa, como muchas 
otras instituciones de nuestro tiempo, son 
objeto de importantes cuestionamientos que 
nos llevan a reflexionar sobre los conceptos 
mismos de escuela y de empresa en un mun-
do cambiante. 
La globalización y el acelerado desarrollo tec-
nológico están derrumbando los muros de la 
empresa que emergió de la revolución indus-
trial. La posibilidad que hoy existe de distri-
buir los procesos productivos entre varios con-
tinentes, la movilidad inmediata de capitales 
y la transmisión instantánea de información 
han hecho que la unidad productiva no 
circunscriba su entorno a un lugar físico ce-
rrado. Sus insumos, procesos y mercados 
pueden estar altamente dispersos en el mun-
do. Y además, los factores económicos, la 
tecnología y los gustos de los consumidores 
cambian con increíble rapidez. El empresario 
requiere estar pendiente del surgimiento de 
nuevos insumos, de nueva:; formas de pro-
ducción y distribución, y mantenerse a! mis-
. mo tiempo atento a las preferencias altamen-
te mutables de los consumidores. 
Esto afecta también a muchas de las activi-
dades productivas que hasta hace poco tiem-
po eran consideradas como no exportables y, 
por tanto, no sujetas a la competencia inter-
nacional. Los servicios educativos que reque-
rían un contacto personal .cercano, eran un 
claro ejemplo de este tipo de servicios. Sin 
embargo, con las nuevas tecnologías, hoy son 
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cada vez más susceptibles de difundirse me-
diante medios de comunicación interactivos, 
paquetes de software y otros mecanismos a 
enormes distancias, como cualquier otra 
mercancía. 
Por lo que respecta a las empresas, su nece-
sidad de transformación permanente ante el 
cambio tecnológico y la internacionalización 
de los mercados ha tenido repercusiones im-
portantes en la organización de la producción 
y en las característica y habilidades de los re-
cursos humanos que demanda el mercado 
de trabajo. Se admite hoy por muchos estu-
diosos de los fenómenos sociales que esta-
mos ante una segunda gran revolución indus-
trial, cuyos efectos aún no se manifiestan ple-
namente en muy diversos ámbitos y que re-
basan con mucho la esfera de la economía. 
Ante las nuevas formas de producción que 
han borrado las fronteras tradicionales de es-
pacio y tiempo, y muchas de las instituciones 
sociales con ellas relacionadas han quedado 
rebasadas. A estas nuevas formas de produc-
ción, distribución y consumo habrán de co-
rresponder nuevas formas de organización 
social que aún están por ser diseñadas. 
La escuela, como una forma de transmisión 
masiva y estandarizada de conocimientos, 
acotados en paquetes rígidos; cuyos conte-
nidos solían cambiar sólo marginalmente de 
una generación a otra, no es hoy ciertamente 
una respuesta satisfactoria a las necesidades 
altamente dinámicas de las empresas y de los 
trabajadores. 
¿ Cuál será la capacitación 
pertinente y cuáles los medios 
de adquirirla ? 
Es necesario, por tanto, preguntarnos qué ha 
cambiado en el mercado laboral, para enten-
der qué cambios se requieren en los siste-
mas de formación y capacitación, ¿cuáles 
serán las competencias exigibles a los recur-
sos humanos del futuro? ¿cómo facilitar al 
trabajador el-acceso a una capacitación para 
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una realidad tecnológica que seguramente 
experimentará transformaciones importantes 
en el curso de su vida activa muchas de ellas 
no imaginados hoy?. 
El mercado laboral y el 
desencuentro entre oferta 
y demanda de habilidades 
y competencias. 
El creciente número de desempleados en el 
mundo -y la elevación sostenida de las tasas 
de desocupación en muchos países, no sólo 
en tiempos de crisis económica, sino aún en 
-los de crecimiento, nos lleva él reflexionar so-
bre las causas estructurales de este fenóme-
no. ¿por qué, a diferencia del esperado pleno 
empleo que preveían los políticos y teóricos 
de hace unas décadas, y de la reducción ge-
neralizada que se anticipaba en el número de 
horas trabajadas, hemos visto en cambio un 
crecimiento masivo en el número de 
desempleados y en los trabajos a tiempo par-
cial -no siempre voluntario- y al mismo tiem-
po, una acumulación de largas jornadas de 
trabajo y horas extra en un segmento reduci-
do de la población trabajadora?. 
La contundente realidad del desempleo de los 
últimos 25 años ha venido a demostrar que 
en materia de educación y capacitación para 
el trabajo no toda oferta crea su propia qe-
manda. Un número significativo de 
desempleados son jóvenes que han dedica-
do parte importante de su vida a obtener una 
calificación para el mercado laboral. Otros 
más son personas que ya tenían una profe-
sión u oficio y que; habiendo estado ocupa-
dos buena parte de su vida, se han visto re-
pentinamente desplazados por ajustes estruc-
turales y su trabajo se ha vuelto redundante o 
sus capacidades obsoletas o sustituibles. La 
aparición de nuevas formas de desempleo en 
trabajadores con calificación parece demos-
trar que no toda educación o capacitación 
protege hoy contra la cesantía involuntaria. 
Por lo que respecta a los trabajadores no ca-
lificados, los bajos salarios no son tampoco 
una protección contra el desempleo. Una 
parte importante de la automatii.ación en la 
industria ha afectado precisamente a este tipo 
de trabajadores, que resultan más suscepti-
bles de ser reemplazados por máqCJinas. En 
otros casos, los procesos intensivos en mano 
de obra están siendo desplai.ados hacia nue-
vas regiones que hoy día se han incorporado 
a las corrientes éomerciales internacionales y 
esto ha llevado a cuestionar si, ante la 
globalización, las normas que rigen a nivel 
nacional no deberían ser replanteadas toman-
do en cuenta el más amplio entorno interna-
cional. 
Si no toda capacitación garantii.a acceso se-
guro al mercado laboral y el desempleo afec-
ta hoy a una parte de los trabajadores califi-
cados, es evidente que algo está mal tanto en 
el mercado de trabajo, como en nuestros ac-
tuales sistemas de formación y de capacita-
ción. Independientemente de las causas co-
yunturales del desempleo vinculadas a la di-
námica de la producción, parece haber un 
problema estructural: un desencuentro entre 
las habilidades ofrecidas y demandadas. 
Hacia un nuevo esquema de 
formación y capacitación 
Es necesario borrar prejuicios y preguntamos 
honestamente ¿En qué ha f aliado la capaci-
tación, en qué han fallado la escuela y la so-
ciedad en general para plantear y ofrecer la 
formación cualitativa relevante? ¿Qué capa-
citación requiere el mercado laboral?. Para 
contestar estas preguntas debemos ir a lo 
esencial. El fondo debe determinar la for-
ma y no al revés. 
Antes de pensar en los productos que puede 
ofrecer la escuela tradicional, debemos pre-
guntarnos qué competencias requiere el tra-
bajador de hoy para tener un mejor acceso y 
desempeño en el mercado laboral. ¿cuáles 
son las mejores formas de adquirir esos co-
nocimientos y habilidades, que muchas ve-
ces requerirán actualizarse o readaptarse du-
rante la vida activa de una persona?. No po-
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demos partir del razonamiento inverso. No po-
demos dejar que las actuales instituciones 
educativas -creadas a menudo bajo supues-
tos y condiciones distintas a los de hoy- de-
terminen autónomamente los requerimien-
tos de capacitación del trabajador y del mer-
cado. No podemos hacer que los tiempos fi-
jos en que tradicionalmente solíamos dividir 
el aprendizaje escolarizado del mundo del tra-
bajo, sigan limitando las posibilidades de 
· muchos trabajadores activos o desempleados 
de actualizar y readecuar su formación y sus 
· niveles de competencia, simplemente por que 
ya pasó su oportunidad en el sistema educa-
tivo. Tenemos que repensar los conceptos de 
escuela y empresa tradicionales. 
Como lo expresaba lván lllich1 hace más de 
25 años, "las escuelas cesarán de dividir la 
vida humana en dos partes: la edad escolar 
para los discriminados por su inmadurez y 
la edad madura para los titulados por la es-
cuela". "Todos los sistemas sociales, espe-
cialmente las corporaciones industriales y 
administrativas, asumirán la tarea de en-
trenar y especializar a sus miembros, pres-
tarán uria especie de servicio de 
aculturación, concentrado en un aprendizaje 
relevante para el indi~iduo. " ... "La educación 
no será ya identificaíi.a con la escuela y será 
posible el adiestramiento fuera del mono-
polio escolar". "Preveo un escenario del fu-
turo en el cual resurgirá el aprendizaje me-
dieval". 
Las resistencias al cambio 
Es evidente que la concepción de la capaci-
tación· y el aprendizaje como procesos conti-
nuos, no como eventos que terminan con la 
recepción de un título y que no se limitan a 
los salones tradicionales de clase requerirán 
cambios de fondo. También será necesario 
readecuar el concepto rígido de empresa, 
basada en procesos masivos de producción, 
basados en organizaciones altamente 
jerarquizadas con profesiogramas definidos y 
poco espacio para la creatividad y la comuni-
cación desde las bases hasta los altos niveles 
de decisión. Es realista pensar que esto no 
será fácil. Muchas veces es más sencillo edi-
ficar nuevos patrones económicos y sociales 
partiendo de cero que cambiar sistemas ya 
establecidos, arraigados, con vicios estructu-
rales y grupos de interés que resultarían afec-
tados por el cambio. 
Resulta paradógico recordar la enorme resis-
tencia que provocó en su momento la orga-
nización de la producción en masa, con ho-
rarios fijos que eran considerados como 
tiránicos, sujetos a tareas repetitivas y 
enajenantes. No en balde la implantación del 
modelo Taylorista de producción provocó re-
sistencias y cruentas luchas sociales que 
obligaron al desarrollo de esquemas y for-
mas de prevención y protección al trabaja-
dor. Tampoco es posible olvidar el debate que 
generó en su momento la escuela pública 
obligatoria, que arrebataba a los padres el 
derecho de impartir a sus hijos una educa-
ción individualizada, guiada cercanamente por 
sus principios, apegada a las necesidades fa-
miliares y que forzó a abandonar la vieja tra-
. dición del aprendizaje en el taller. 
Sin embargo, tanto la escuela, como la pro-
ducción en masa se arraigaron fuertemente 
en la sociedad y hoy muchas veces pensa-
mos en ellas como instituciones que hubie-
sen existido toda la vida, y que en el caso de 
la escuela, son altamente reverenciadas y su 
utilidad se juzga a menudo incuestionable. 
Muchas veces nos cerramos a un análisis 
imparcial que nos permita ver sus limitacio-
nes y debilidades. 
La forma de impartir los conocimientos -la 
educación escolarizada, orientada a necesi-
dades masivas y basada en períodos fijos aco-
tados de aprendizaje- ha llegado a determi-
nar el fondo de la formación y la capacita-
ción. La disponibilidad de docentes ha llega-
do a determinar qué carreras impartir, el cos-
to de los laboratorios influye en el tipo de pro-
gramas de estudio a ofrecer, las modas y pre-
ferencias de la población han llevado muchas 
veces a las instituciones educativas a impartir 
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determinadas carreras altamente solicitadas por 
los estudiantes, sih un correlato con su demanda 
efectiva en el mercado de trabajo. 
Pese al amplio reconocimiento de la necesi-
dad de una vinculación estrecha entre la es-
cuela y el aparato productivo, en la práctica 
los hechos nos demuestran que esa vincula-
ción no se ha dado en la medida deseada. 
Quizá la propia rigidez de instituciones socia-
les que surgieron y evolucionaron de manera 
independiente ha dificultado su comunica-
ción. Es posible que ante la perspectiva de · 
una transformación radical de ambas figuras 
surja una nueva forma de relación orgánica 
más eficaz. 
La formación y la capacitación 
en la era del aprendizaje 
durante toda la vida 
Como lo señala Lutz2, el nuevo patrón de or-
ganización productiva y de in-
ternacionalización de la economía implica 
cambios fundamentales en las instituciones 
sociales vinculadas a estos patrones. La re-
forma de los sistemas de educación y capaci-
tación, para adecuarse a la era del aprendiza-
je durante toda la vida activa es tal vez el cam-
bio más significativo dentro del contexto so-
cial. Requiere una nueva visión del proceso, 
de las instituciones y de las estructuras edu-
cativas. 
Demanda, entre otros factores: 
1. Un cambio radical en el contenido del 
proceso de formación y capacitación que se 
aleje de las asignaturas y conocimientos ais-
lados e inconexos y se oriente a promover la 
capacidad de aprender, que fomente la ini-
ciativa y facilite la formación de competen-
CoNTINÓA EN PÁGINA 12 
l lllich, lván. Alternativas, Joaquín Mortiz. México: Ene-
ro de 1974 
2 Lutz, Christian. Prospects of social cohesion in OECD 
countries. OECD societies in transition: the future-of 
work and leisure. París. 1994. 
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cías individuales y sociales, medibles en resulta-
dos más que en el tiempo dedicado a la formación 
escolariz.ada y que revalore el principio de aprender 
haciendo. 
2. Facilitar el acceso a oportunidades de for-
mación y capacitación a grupos sociales con 
muy distintas necesidades individuales. Al 
igual que la producción, la educación requie-
re desmasificarse y desestandarizarse. Las 
nuevas tecnologías del aprendizaje nos abren 
un vasto campo de atención a necesidades 
diversas, múltiples y altamente diferenciadas 
de jóvenes, trabajadores en activo, grupos de 
población con diferentes responsabilidades 
familiares, desocupados en busca de coloca-
ción o reinserción en el mercado laboral, en-
tre otros. 
3. La transformación de la capacitación en 
un proceso que se extiende durante toda la 
vida reclama una nueva organización en las 
formas y en los medios de adquirir nuevas 
competencias y en la interconexión entre las 
instituciones y actores que intervienen en este · 
proceso. 
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4. La capacitación no puede cerrarse en un 
sistema intramuros, las nuevas opciones tec-
nológicas y la participación activa de muchos 
y nuevos actores abren un amplio y excitante 
campo de posibilidades a explorar. 
Esta multitud de formas y contextos dife-
rentes para adquirir capacitación a poblacio-
nes y grupos con distintas condiciones y ne-
cesidades, requerirá también desarrollar nue-
vos esquemas, dar transparencia y 
comparabilidad a las competencias adquiri-
das, mediante la validación de los propios 
demandante$ de dichas competencias en el 
mercado laboral. 
Es importante, por último hacer transparente, 
así mismo para el sujeto a la capacitación las 
condiciones reales y potenciales de trabajo en 
los distintos campos de actividad y dotarlo de 
la flexibilidad necesaria para sortear por si mis-
mo los ajustes indispensables en su formación 
y en su campo de acción, a fin de evitar el enor-
me costos social y la frustración para los capa-
citados que no encuentran ocupación en el 
mercado laboral, o para quienes su formación 
tan estrecha los hace fácilmente prescindibles 
cuando cambia la tecnología. 
La comunidad académica debe entender su nue-
\0 papel. No debe ser la entidad que defina el co-
nocimiento a difundir, sino debe convertirse en un 
interprete de las necesidades efectivamente senti-
das por los trabajadores y las empresas. Debe, a'lÍ 
mi.5mo, anticiparse y ser sensible a las necesida-
des futuras. Fundamentalmente debe influir y faci-
litar la creación de capaooades de autoaprendizaje 
en el futuro trabajador. 
Al gobierno le corresponde desarrollar y enfati-
zar su función promotora, en la capacitación 
de las necesidades de las empresas, en el apo-
yo a su transformación en normas operativas 
de competencia, y en la conexión de los distin-
tos medios para lograr que dichas_ normas pue-
dan ser adquiridas accesiblemente en la escue-
la, en el trabajo, entre grupos que ya han con-
cluid o su educación formal y buscan 
reinsertarse en el mercado laboral y, finalmen-
te en el apoyo a los mecanismos de certifica-
ción y evaluación desarrollados e impartidos por 
la propia comunidad. 
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mentos del desarrollo de 
las ''Cualificaciones Clave·· 
Cualificaciones Sociales y Técnicas 
de los Formadores 
• 
n el marco del debate sobre elaboración, apro-
piación y transmisión de las cualificaciones más 
importantes, el autor subraya su importancia 
para el proceso de formación. Considera el es-
clarecimiento del tema de la cualificación, so-
bre todo en referencia a los formadores, como 
un elemento integrante en las cuestiones de 
perfeccionamiento del personal y de la organi-
zación. Utiliza como modelos básicos el con-
cepto de regulación de la acción y la teoría de 
la solución de problemas. 
La elaboración, apropiación, transmisión y 
utilización de las denominadas cualificaciones 
clave o cualificaciones extrafuncionales sólo 
se pueden clarificar partiendo de un esque-
ma intPgradofqile, por encima de los enfo-
ques sociológicos y pedagógicos, se carac-
teriza por abordar cuestiones de perfecciona-
miento del personal y de la organización (en 
sentido amplio) y el problema de una direc-
ción estratégica. Sólo así se pueden enjuiciar 
racionalmente las estrategias que con ese fin 
tratan de ampliar In capacidad y la compe-
tencia individual y emplearlas eficazmente en 
beneficio del individuo y de la empresa. 
Al menos desde principios de los años ochen-
ta puede observarse un cambio en el "trato 
con el personal" en las empresas, que va más 
allá de la instrumentalización de la plantilla, 
reforzada por áreas de función independien-
Detlev Liepmann, Profesor de Psicología del 
Trabajo y de la Organización. Universidad 
Libre de Berlín 
tes. Las causas del cambio aparte de la dota-
ción y administración del personal y de la ges-
tión de recursos humanos, se pueden atribuir 
a hechos externos (competencia, nuevas tec-
nologías, variación en la gama de productos o 
nuevos mercados, en el mercado único euro-
peo de 1992, etc,), y a conceptos relacionados 
con las personas (cambio de valores, nuevas 
estructuras en la motivación, etc.). Cabe des-
tacar algunos extremos. Hay, en primer lugar, 
una legislación sobre perfeccionamiento pro-
fesional, que favorece decisivamente en el de-
sarrollo de las cualificaciones respectivas. En 
segundo lugar, el rápido avance tecnológico 
suscita una alta demanda de cualificación que 
obliga a las empresas a llevar a cabo una for-
mación y perfeccionamiento apresurados. Los 
recursos personales escasean a medio y corto 
plazo, y es preciso dotarlos con medidas inter-
nas adecuadas. Pero, en tercer lugar, se cons-
tata una actitud (necesariamente) distinta de los 
mandos intermedios ante el "personal" en lo 
concerniente a los aspectos motivacional e 
integrador. La mejora de la motivación para el 
trabajo, de la satisfacción en el trabajo o del 
ambiente en el lugar de trabajo, y el fomento 
de la identificación e integración en la propia 
organización, pasan a ser objetivos prioritarios. 
La saturación del mercado y los cambios po-
líticos y sociales dificultan la planificación clá-
sica de la empresa. Acontecimientos (opor-
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tunidades o peligros) difícilmente previsibles 
exigen constantemente unos procesos de 
adaptación de las empresas (por ejemplo, 
desarrollo en el área de los micro-
procesadores, problemas ecológicos, crisis de 
materias primas). Esto significa una 
reconsideración e innovación empresarial que 
se caracteriza por ciertas medidas 
organizativas (equipos flexibles, orgánicos) o 
personales (formación y perfeccionamiento, 
selección de colaboradores flexibles y 
creativos), así como por una permanente dis-
ponibilidad para el aprendizaje y el cambio por 
parte de la empresa. 
Por eso todas las empresas se ven obligadas a 
estudiar planes de formación y perfecciona-
miento que respondan a tal situación. T érmi-
nos como los de formación de los formadores, 
aprendizaje social o común, cualificación clave 
y cualificaciones genéricas, deben traducirse en 
programas concretos para responder a las de-
mandas antes mencionadas. 
El concepto de cualificaciones 
extrafuncionales o 
cualificaciones clave. 
En el debate sobre la cualificación se suele 
atribuir una importancia capital al concepto 
de "cualificaciones clave": Así se observa, so-
bre todo, en la introducción de nuevas tec-
nologías. Hay un amplio consenso en abor-
dar el concepto de las cualificaciones clave 
desde la perspectiva de Mertens (197 4), que 
argumenta así:"( ... ) Cualificaciones clave son, 
pues, aquellos conocimientos, aptitudes y 
competencias que no facilitan una relación 
directa y precisa con determinadas activida-
des prácticas, aisladas, sino: a) La aptitud para 
un gran número de puestos y funciones, 
como opciones alternativas para el mismo 
punto temporal. b) La aptitud para el domi-
nio de una secuencia de cambios de deman-
da (imprevisibles en su mayoría), en el curso 
de la vida( ... )" 
Mertens distingue además entre cualifi-
caciones básicas (pensamiento lógico, crí-
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tico, estructurante, dispositivo-:0 procedimien-
to analítico, cooperativo y creativo), 
cualificaciones horizontales (conocimien-
to de la esencia de las informaciones; obten-
ción, comprensión y proceso de informacio-
nes) y elementos de banda ancha (es decir, 
aptitudes y competencias amplias respecto a 
las cualificaciones funcionales). Hay que par-
tir, en todo caso, del supuesto de que las 
cualificaciones tanto extrafuncionales como 
funcionales están sujetas a cambios a medio 
y largo plazo. Las cualificaciones 
extrafuncionales o cualificaciones clave re-
quieren un proceso de cambio más largo que 
las competencias especiales en el puesto de 
trabajo concreto (Gaugler, 1986). Los distin-
tos niveles del proceso de cualificación debe-
rían considerarse como diferenciación adicio-
nal. Así, Pieper (1989) invita con razón a dis-
tinguir entre cualificaciones básicas, 
cualificaciones clave y cualificaciones precur-
soras, y a estructurar las transiciones y cam-
bios entre los distintos niveles. 
La necesidad de las 
cualificaciones extrafuncionales 
para los formadores. 
A la vista de las distintas situaciones es preciso 
partir del supuesto de que un perfeccionamien-
to efectivo del personal, unos conceptos ade-
cuados del desarrollo organizativo y una ges-
tión estratégica racional sólo funcionan si-lo-
dos los miembros de la organización, sobre 
todo los que participan en la formación, po-
seen una serie de cualificaciones clave más allá 
de la competencia especializada. Tales 
cualificaciones atañen (en el sistema de forma-
ción alemán), en igual medida que a los alum-
nos, a los formadores profesionales y 
paraprof esionales. 
En la formación aparece una dificultad espe-
cial. Contrariamente a la formación central im-
partida por formadores profesionales, se ad-
vierten aquí con mucha mayor celeridad, por 
ejemplo, las repercusiones del cambio tecno-
lógico, y por ello es preciso reaccionar a tiem-
po. Pero faltan a menudo unas estrategias de 
perfeccionamiento o unas concepciones ade-
cuadas para la formación de los formadores. 
La tarea de afrontar la demanda de cambio con 
frecuencia o de modo permanente exige tam-
bién las cualificaciones correspondientes. 
De estos desplazamientos o alteraciones de 
la demanda se desprende, en un doble as-
pecto, la necesidad de elaborar un nuevo con-
cepto de cualificación. Por una parte, los alum-
nos deben adquirir unas competencias y téc-
nicas de trabajo genéricas. Por otra, los 
formadores deben disponer de métodos de 
enseñanza adecuados y de nuevas técnicas 
de trabajo en correspondencia con las nue-
vas demandas. 
El proceso de cualificación se caracteriza por 
tres niveles: 
1. Las tareas objetivas para las que han de 
ser formados los alumnos 
2. La propia actividad de formación 
3. La formación de los formadores para 
su actividad docente. 
Hay que insertar aquí la formación y el perfec-
cionamiento de los formadores ('Training der 
Trainer'). 8 objetivo de esta actividad es la crea-
ción de una competencia para la acción. Hay 
que poseer, por otra parte, una competencia 
adecuada en los conocimientos especfficos y, 
. por otra, competencia pedagógico-didáctica 
sobre la enseñanza de esta tarea. 8 objetivo de 
la formación de los formadores es, pues, la crea-
ción de una competencia para la acción peda-
gógica (en sentido lato). 
De estas reflexiones cabe deducir los prime-
ros objetivos y ámbitos de aprendizaje para la 
cualificación de los formadores: 
En cuanto al contenido (nuevas técni 
cas, protección del medio ambiente, 
seguridad en el trabajo, etc). 
En cuanto al método (técnica de resolu-
ción de problemas, técnicas de organización, 
estrategias de aprendizaje, etc). 
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En lo social (técnicas de dialogo, técni 
cas de moderación, técnicas de conflic 
tos, etc). 
Fundamentos psicológicos de 
las medidas de cualificación. 
Es evidente que en el debate sobre las medi-
das encaminadas a la cualificación falta una 
conceptualización teórica suficiente y unita-
ria. Por eso, las corrientes relativas a los fun-
damentos (sobre todo, enfoques de psicolo-
gía general y social) ofrecen una buena base 
para la explicación de los conceptos. La ins-
piración directa de los programas formativos 
en teorías de la motivación intrínseca y extrín-
seca parece ser un ejemplo representativo. 
También se han propuesto los enfoques de la 
psicología del trabajo o de la psicología pe-
dagógica dirigidos a la aplicación práctica. 
Las investigaciones en el campo de la psico-
logía del trabajo han abordado especialmen-
te, en los últimos años, el tema de los con-
ceptos de cualificación y su traducción a con-
ceptos concretos de formación. Los enfoques 
basados en los supuestos de la teoría de la 
regulación de la acción (Hacker, 1978; 
Oesterreich, 198'1; Volpert, 1983), en concep-
tos cibernéticos (Miller, Galanter y Pribram, 
1960) o en la psicología del saber y de la re-
sofución de problemas (Dorner, 1976; Newell 
y Simon, 1972) ofrecen la posibilidad de unas 
perspectivas complejas e integradoras. 
Ello se debe a que el área de la cualificación 
va ganando relevancia como medio y tam-
bién como objeto de una configuración del 
trabajo humanizadora y potenciadora de la 
personalidad. Con ello se persigue una inte-
gración que incluye la forja de conceptos de 
análisis y de configuración y toda el área de 
las medidas de formación psicorregulativa, 
C..Qgnitiva y social. Se busca de ese modo, por 
una parte, un potencial de humanización de-
cisivo mediante la apertura de márgenes de 
acción en la estructuración de tareas, donde 
el análisis minucioso de los rasgos objetivos 
de la demanda laboral y las exigencias o car-
gas de regulación psíquica consiguientes 
constituyen el elemento central para el que 
trabaja. Se puede constatar, por otra parte, 
que esta conceptualización teórica posee una 
relevancia central para la necesaria transmi-
sión de las cualificaciones genéricas (véase, 
entre otros, Felfe y Marggraf, 1989). 
Con los esquemas de instrucción se pueden 
promover diferentes ámbitos de competencia. 
Mientras que los ejercicios psicorregulativos 
promueven, ante todo, la adquisición de apti-
tudes sensomotoras, las medidas de instruc-
. ción aquí contempladas dan prioridad a las 
competencias cognitivas o sociales complejas. 
Para el desarrollo de la investigación en mate-
ria de cualificación o de instrucción, esto signi-
fica dar curso a unas demandas que se perfilan 
de modo inequívoco. Se impone cada vez más 
la necesidad de asumir, evaluar e integrar las 
demandas cognitivas complejas y específicas. 
Esto no procede sin una utilización adecuada 
de métodos significativos, que deben contras-
tarse críticamente en este contexto. 
Para el ámbito de análisis y estructuración de 
tareas no se puede partir ya exclusivamente 
de unos perfiles de demanda convenciona-
les. Hay que entender las demandas de cua-
lificación complementaria, resultante de cam-
bios internos y externos, como parte integran-
te de la(s) tarea(s), que debe(n) analizarse y 
estructurarse, en todo caso, desde perspecti-
vas similares a las de las tareas tradicionales. 
Las cualificaciones genéricas pueden orientar-
se a la acción, sobre todo para colaboradores 
de grado jerárquico inferior y medio, lo cual 
lleva consigo la atribución de un rango espe-
cial a las premisas de regulación psíquica. Para 
medidas de cualificación en el marco de las 
cualificaciones clave, es de especial importan-
cia la promoción sistémica de las competen-
cias conceptuales y de planificación como base 
de la regulación para la adquisición de una ca-
pacidad de acción efectiva e independiente. 
Esa competencia de acción debe basarse en 
aptitudes de contenido, metodológicas y 
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sociales (véase supra). Los aspectos de conte-
nido en la competencia de acción se extienden 
a diversas materias técnicas, normas y deter-
minaciones, nuevas tecnologías y conocimien-
tos de los aspectos organizativos y genéricos. 
El aspecto metodológico, junto a los procedi-
mientos de planificación y decisión general, 
afectada cada vez más a las técnicas de trabajo 
que permiten dominar de modo autónomo y 
flexible situaciones parcialmente desconocidas 
y complejas (por ejemplo, reglas heurísticas, 
técnicas de solución de problemas). Por dife-
rentes razones es de prever un incremento en 
la demanda de cooperación por exigencia de 
las tareas mismas. Los conceptos de trabajo 
en equipo, grupos de solución de problemas, 
posibilidades de apoyo social y aprendizaje re-
cíproco, deben traducirse en la instrucción co-
rrespondiente. Se requieren aquí unas compe-
tencias sociales, como son las técnicas de co-
municación y de conflictos y los métoqos..de------
·· · ·- RAf'IC-trabajo en gru¡,e:- ------ _ . , . , .,º rn ,~ G 
SE.NA - e· , ;;,cr.ica 
s e¡ .cio ·' .. -----·-
Fomento d~er.aeeión eina-
formación de los formadores 
Un punto esencial en el fomento de la 
interacción social es la descripción y asigna-
ción de distintos papeles y de los comporta-
mientos y tareas que ello comporta. El objeti-
vo de unas medidas de cualificación y las ex-
periencias previas globales de los formadores 
permiten una orientación cooperativa en la 
que se complementen distintos ámbitos de 
dictamen pericial y se generen nuevas solu-
ciones. El papel pericial de los formadores 
consiste, por una parte, en el conocimiento 
de la práctica de formación y en la larga ex-
periencia correspondiente; y, por otra parte, 
en las cualificaciones específicas que poseen. 
La consecuencia es que las necesidades, las 
experiencias y las práctica de los formadores 
contribuyen decisivamente a conformar el 
curso de los seminarios, modificando los ob-
jetivos y los procedimientos. Estos deben 
desarrollarse individualmente y a tenor de la 
situación. La tarea de los instructores consis-
te en apoyar y moderar este desarrollo. Para 
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ello disponen de unas estrategias y unas téc-
nicas generales para la solución de la proble-
mática antes . mencionada y de un conoci-
miento estructural correspondiente que inte-
gre esos aspectos individuales en un sólo 
concepto. El instructor ofrece técnicas de tra-
bajo y de intervención que posibilitan el aná-
lisis de los problemas, su elaboración y la rea-
lización de nuevos modos de trabajo. Una ta-
rea esencial es aquí la de estructurar el con-
tenido y el método de proceso, respetar el 
mantenimiento de la estructura y dar ayudas 
de orientación. En este punto es decisiva una 
constante reflexión sobre el desarrollo del se-
minario mediante técnicas apropiadas de aco-
plamiento regenerativo. 
Junto a la interacción entre formadores e ins-
tructores está el fomento de la interacción 
entre los formadores mismos. Hay varias ra-
zones que aconsejan la cooperación de los 
formadores entre sí. En primer lugar, de ese 
modo pueden aprovecharse sus experiencias 
y conocimientos heterogéneos como un po-
tencial creativo para el desarrollo de nuevas 
soluciones y pueden adquirirse competencias 
sociales complementarias como el "fee-
dback" sistemático y técnicas de diálogo que 
pueden aplicarse más tarde (en la enseñan-
za, por ejemplo). En segundo lugar, las for-
mas de cooperación ofrecen unas posibilida-
des adicionales de apoyo social, es decir, de 
ayuda mutua a la hora de transponer y llevar 
a la práctica la nueva concepción. 
Ámbitos de aplicación, 
problemas de transferencia y 
cuestiones de evaluación. 
El debate en torno a la utilización del concep-
to de competencias extrafuncionales o de 
cualificaciones <:lave ha tenido efecto en nu-
merosos ca{Tipos de la aplicación; estos in-
cluyen tanto a los formadores como a los for-
mados. Además, se han verificado las medi-
das para orientación suprasectorial, lo que no 
afecta sólo a las grandes empresas sino tam-
bién, cada vez más a las pequeñas y media-
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nas. No hay que olvidar, en todo caso, que 
están pendientes de estudio algunas cuestio-
nes generales de transferencia de medidas de 
cualificación, así como las cuestiones de su 
evaluación. 
Heigack y Schulz (1989), en sus reflexiones 
sobre un perfeccionamiento de los 
formadores orientado al futuro, centran el 
debate en el proyecto modelo PETRA (forma-
ción orientada en el proyecto y la transferen-
cia; Klein, 1986). Las cualificaciones que ellos 
contemplan se refieren a la organización y eje-
cución de la tarea laboral, la comunicación y 
cooperación, la aplicación de técnicas de 
aprendizaje y de técnicas de trabajo intelec-
tual, la autonomía y responsabilidad y los 
posibles gravámenes. Los autores caracteri-
zan este proyecto sobre la cualificación de 
formadores en Siemens S.A. con esta frase: 
"( ... ) la problemática fundamental en la 
"autocualificación cooperativa" con otros su-
jetos de experiencia y en el asesoramiento 
interno y externo se manifestó en un doble 
aspecto: a) la aplicabilidad flexible como pro-
blema central, b) la cualificación de los 
formadores como problema prioritario ( ... )" 
(p.90). 
Frieling y Klein (1988) abordan la promoción 
de cualificaciones extrafuncionales en otra di-
mensión. En el marco de la introducción de 
proyectos con apoyo de ordenador (CAD) en 
el sector del automóvil, subrayan tres nive~s 
formales de cualificación y distinguen: a) una 
instrucción elemental, b) una asistencia e ins-
trucción práctica in situ, c) la formación ulte-
rior. En la enseñanza de las cualificaciones 
funcionales cuando se trata de acceder a los 
métodos CAD son frecuentes las deficiencias 
en el ámbito sensomotor (cambio en las apti-
tudes motoras, paso de aparatos de símbo-
los a aparatos de entrada y salida, etc) y 
cognitivo (funcionalidad, lógica de construc-
ción, compresión de relaciones técnicas, fun-
damentos de matemáticas, capacidad de re-
presentación espacial o de abstracción). Hay 
que añadir el desarrollo de la competencia téc-
nica, metodológica y social de los formadores, 
necesaria para su profesión. La nueva de-
manda de cualificación en proyectos CAD 
representa, a la vez, la demanda en personal 
de formación. Esto se amplia con la deman-
da de competencia en la acción comunicativa 
social. Hay que tener presente que no exis-
ten aún suficientes programas específicos 
CAD que dicten y enseñen los contenidos 
necesarios de·· ,a competencia técnica, 
metodológica y social. La demanda de cuali-
ficación extrafuncional atañe, entre otras co-
sas, a los principios sociales dentro de la for-
mación, como son la actividad, la motivación, 
etc.; a procesos de aprendizaje en la instruc-
ción; a la elaboración de secuencias de ins-
trucción; a la estructuración de la enseñanza 
de contenidos; al empleo de métodos de ins-
trucción; a problemas de transferencia, y a la 
gestión de errores. 
Felfe y Marggraf (1989), desde perspectivas 
didácticas y metodológicas, proponen como 
un grado de enseñanza complejo la utiliza-
ción de tareas de aprendizaje. El concepto de 
tarea de aprendizaje es una forma de ense-
ñanza que promueve un aprendizaje predo-
minantemente activo y resulta eficiente para 
la adquisición de una competencia de acción, 
ya que permite la unidad inmediata de plani-
ficación y ejecución, altas exigencias de con-
cepción y planificación, la referencia a la acti-
vidad concreta y un procedimiento gradual. 
En el marco de un ensayo modelo sobre la 
"cualificación genérica de formadores y for-
mados en la industria química", los autores 
demuestran empíricamente la superioridad de 
este procedimiento sobre otras formas de en-
señanza. 
Dos cuestiones decisivas a las que la investi-
gación y la práctica sólo han dado hasta aho-
ra respuestas insuficientes, se refieren a as-
pectos de transferencia y evaluación de las 
medidas de cualificación. 
Baldwin y Ford (1988) abordan la transferen-
cia positiva como la dimensión en la que los 
participantes pueden aplicar ios conocimien-
tos, aptitudes, etc., que han adquirido en el 
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contexto de la instrucción, al mundo del tra-
bajo. Esta transferencia de la instrucción es 
algo más que un proceso de aprendizaje. Para 
la supervisión del efecto de transferencia no 
se gasta siquiera el 10% de los costes por 
medidas de cualificación. Se puede compren-
der así la escasa atención que los instructo-
res parecen dedicar a los problemas de trans-
ferencia. Habría que subrayar, entre otras 
cosas: a) las características individuales de los 
participantes, y b) las distintas concepciones 
sobre la instrucción, con sus efectos en el 
aprendizaje, la retención, la generalización y 
el mantenimiento de las medidas. 
Además de unas respuestas definitivas a la 
problemática de la transferencia, falta a me-
nudo una evaluación de las medidas. Los 
problemas de evaluación de las medidas de 
cualificación derivan tanto de las dificultades 
metodológicas como de las condiciones mar-
ginales del perfeccionamiento ocupacional 
(en sentido lato) Münch y Müller (1988) se-
ñalan a este respecto, además de los escasos 
recursos organizativos (costes, tiempo, per-
sonal), el contraste entre el campo de apren-
dizaje y el campo funcional, así como la inde-
finición programática de un perfeccionamien-
to ocupacional. 
En la evaluación de los programas y de las 
técnicas de instrucción, parece útil la disocia-
ción entre criterios internos (medición del ren-
dimiento, actitudes, conducta) y criterios ex-
ternos (mediciones cualitativas y cuantitativas 
del rendimiento en el puesto de trabajo). Los 
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cuatro planes de elección de criterios propues-
tos por Kirkpatrick (1960) (respuesta, apren-
dizaje, conducta y resultados) amplían esta 
dicotomización. Como hacen notar Alliger y 
Janak (1989), las ventajas de este modelo (ele-
vada aceptación en la práctica debido a la sim-
plificación y clasificación de los criterios de 
evaluación) se contrapesan con inconvenien-
tes como la hipergeneralización y los 
malentendidos por inexactitudes lingüísticas. 
Se añade a ello que en la mayoría de los ca-
sos sólo se utiliza uno de los criterios, y los 
nexos empíricos esperados sólo se pueden 
comprobar en unos pocos casos. Cabe cons-
tatar en general que las conceptualizaciones 
propuestas también por Kirkpatrick, deben 
entenderse primariamente como modelos de 
evaluación heurísticos. 
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y diseño curricular: · 
Hacia la Renovación de los Programas de Formación 
• Camilo CifuentesArango, 
n el pasado los países cimentaron su 
competitividad en el aprovechamiento de las 
ventajas comparativas, es decir, en la explo-
tación de los recursos naturales, la existencia 
de unos salarios bajos para la fuerza laboral, 
una posición geográfica privilegiada, la proxi-
midad de mercados desatendidos, etc. Hoy 
en día, tales posiciones de ventaja en los mer-
cados solo pueden crearse y sostenerse a 
partir de consideraciones competitivas, esto 
es, aquellas que permiten a las empresas ge-
nerar valor agregado mediante la aplicación 
del conocimiento. 
El imperativo para las empresas que optan 
por entrar o mantenerse en la competencia 
consiste, entre otros, en adoptar sistemas 
flexibles de producción, privilegiar la atención 
oportuna y rápida en lo que se refiere a en-
tregas, producir exactamente lo que deman-
dan los clientes, propender por una produc-
ción diferenciada, asumir esquemas de orga-
nización flexibles, adoptar estructuras ocu-
pacionales polivalentes, introducir modifica-
ciones a los contenidos del trabajo, (en el sen-
tido de enriquecerlo mediante la incorpora-
ción de mayor trabajo intelectual, en contra-
posición al trabajo manual}, innovar y desa-
rrollar la creatividad. 
Ases:Jr División Estudios Ckupacionales SENA, 
Dirrnión Geooal 
Pero que tan preparados se encuentran los 
trabajadores para asumir estas responsabili-
dades? Algunos diagnósticos nos indican que 
cuentan con escasos niveles, tanto educati-
vos como técnicos o tecnológicos, ya que la 
cobertura de nuestros sistemas educativos y 
de formación profesional es relativamente pre-
caria. También se puede mencionar que exis-
te una rotación preocupante de la fuerza la-
boral entre diversos empleos, asociada a un 
creciente desempleo estructural. 
Por otra parte, la falta de flexibilidad de la oferta 
formativa complica el asunto y se afirma, no 
sin razón, que los programas de capacitación 
para el trabajo son de calidad discutible y poco 
pertinentes a las necesidades de las empre-
sas, puesto que los procesos productivos de-
mandan trabajadores que estén en capacidad 
de combinar competencias técnicas 'y acadé-
micas, que sean capaces de tomar decisio-
nes, que se adapten fácilmente a los cam-
bios tecnológicos, que puedan manejar res-
ponsablemente una mayor autonomía, que 
tengan habilidades para trabajar coordinada-
mente y en equipo, que demuestren capaci-
dades para analizar y resolver problemas de 
ocurrencia intempestiva y que aprendan con 
facilidad y rapidez. Nuestros programas fue-
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ron diseñados para realidades distintas a las 
actuales. No han evolucionado en la misma 
medida que los cambios tecnológicos. 
Las entidades de formación, entre ellas el 
SENA, aun cuando en el discurso consideran 
la importancia de auscultar el mercado, siem-
pre han operado sobre la base de que son 
justamente las responsables de estructurar la 
oferta a partir de lo que consideran que debe 
enseñarse. Así por ejemplo el énfasis ha es-
tado puesto en los procesos de "enseñanza" 
que maneja el agente que imparte la instruc-
ción (el instructor), en vez del sujeto de "apren-
dizaje" (el alumno). La preocupación funda-
mental ha sido como estructurar programas 
consistentes con la concepción que sobre la 
formación tenga la entidad que imparte la 
capacitación, antes que con las necesidades 
de quienes demandan tal capacitación. 
Existe una gran atomización y dispersión 
institucional, esto es, abundancia de oferentes 
sin ningún nexo que les permita intercambiar 
experiencias o asumir tareas complementa-
rias. Hace mucho tiempo que el SENA dejó 
de ser una entidad monopólica en materia de 
formación profesional. Hoy en día descono-
cemos la verdadera magnitud de la compe-
tencia. El Estado Colombiano ejerce un mí-
nimo control, por no decir que nulo, sobre 
los oferentes de esta modalidad formativa y 
por supuesto no existe coordinació!l_algun~ 
entre las organizaciones dedicadas a esta ac-
tividad. 
Parece existir una marcada incompatibilidad 
entre la oferta de formación profesional, en 
cabeza de las instituciones dedicadas a esta 
modalidad educativa y la demanda (Em¡:[e-
sas que absorben el recurso así capacitado), 
entendida como la falta de coincidencia en-
tre las expectativas de formación de los em-
presarios y los contenidos estructurados e 
impartidos por las in'stituciones de formación. 
La rigidez de los programas diseñados por 
las instituciones de formación ha sido un tema 
de amplia discusión y es un problema deriva-
do de la manera como se han concebido di-
chos programas. Esta limitación también tie-
ne un referente obligado en la concepción 
misma de la educación tradicional, en el sen-
tido que se tomó siempre como una "etapa" 
de la vida de las personas y no como un pro-
ceso continuo de aprendizaje que solo termi-
na cuando la persona desaparece. Por tal 
razón, la concepción prevalente nos indicaba 
que las personas debían iniciar en un momen-
to determinado y "en grupo" un proceso de 
enseñanza en el cual un instructor transmite 
el conocimiento o les "enseña" a desarrollar 
las habilidades y las destrezas necesarias para 
desempeñarse en un puesto de trabajo relati-
vamente estable, poco cambiante, claramen-
te definido y delimitado, diferenciado de los 
demás, muy específico. Con esta concep-
ción en mente, el resultado del diseño fácil-
mente se podría percibir como perf ectamen-
te acabado y con muy pocas probabilidades 
de mutación. 
También existe un escaso reconocimiento de 
la experiencia laboral adquirida en la empre-
sa y una información limitada sobre el mer-
cado laboral. 
El alejamiento de las técnicas de análisis ocu-
pacional se ha puesto de manifiesto en toda 
su dramática magnitud. El imperativo para las 
instituciones de formación profesional es acu-
dir a un enfoqu~ !1)etodológico que les per-
mita auscultar lm; demandas del mercado la-
boral, superando las falencias y las limitacio-
nes de los paradigmas propios de realidades 
diferentes a las contemporáneas. Así, las de-
ficiencias que se le atribuyeron a las 
metodologías de análisis ocupacional que 
conocimos y practicamos en las décadas pa-
sadas han dado paso a nuevas propuestas que 
estamos en mora de sondear y experimentar. 
En el marco tradicional de la formación pro-
fesional o de la formación para el trabajo no 
se ha podido trascender la visión limitada de 
la capacitación como enseñanza, en donde 
los sujetos activos del proceso educativo son 
la entidad oferente y el instructor. En el caso 
FORMACION BASADA EN COMPETENCIAS 
del SENA, buena parte de los esfuerzos se 
han dedicado a su fortalecimiento 
institucional, a extender su cobertura de ma-
nera significativa, a cumplir compromisos de 
gobierno en materias muy diversas, al cred-
m ie nto en materia de infraestructura, 
equipamiento y asimilación de tecnología. 
Entre tanto, los avances en materia curricular, 
didác~ica y pedagógica no han sido tan noto-
rios, acusando un rezago que _es importante 
corregir. 
En estas condiciones, para la formación pro-
fesional que imparte el SENA, se constituye 
en un reto, en la misma línea del sistema idea-
do por México 1, colocarse en condiciones de 
imprimirle a sus programas al menos las si-
guientes características: 
A. FLEXIBILIDAD: Es decir, colocarse en dis-
posición de reconocer la variada heterogenei-
dad de las poblaciones que atiende, 
facilitándoles el acceso a ella. 
B. CONTINUIDAD: Reconociendo que el 
aprendizaje no termina con la educación for-
mal de las personas: es permanente y se da a 
lo largo de su vida laboral. Así mismo, que es 
posible y deseable alternar estudio y trabajo. 
C. Que corresponda a un ESFUERZO COM-
PARTIDO: Es necesario posibílitar una ma-
yor interacción y colaboración mutua entre 
organismos formativos (SENA y otros 
oferentes) y sector productivo (las empresas), 
de una manera organizada, sistematizada, 
estructurada y eficaz. 
Por otra parte, es necesario fortalecer y difun-
dir la noción de que la educación convencio-
nal, la académica y la formación profesional 
o capacitación para el trabajo deben disfrutar 
de un reconocimiento social de característi-
cas similares. 
1 !barra, Agustín, Artículo "El Sistema Normalizado de 
· Competencia Laboral". Argüelles, Antonio (compilador). 
Competencia Laboral y Educación Basada en Normas 
de Competen~ia. México: 1996. 
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Las nuevas propuestas de análisis funcional 
u ocupacional, nos brindan alternativas ági-
les y dinámicas que se centran en la identifi-
cación de los comportamientos laborales co-
munes a una amplísima gama de ocupacio-
nes, digamos que la generalidad de las exis-
tentes en el mercado laboral. Estos compor-
tamientos son los elementales en cualquier 
ocupación y se asocian con lo que los exper-
tos denominan competencias básicas, pues-
to que ellas constituyen los elementos 
comportamentales, los conocimientos, las 
destrezas y las habilidades mínimas para ac-
ceder al mercado laboral. Así por ejemplo, las 
habilidades de lectura y escritura se conside-
ran como elemento indispensable para el des-
. empeño de cualquier ocupación porque esos 
elementos constituyen el vehículo para la co-
municación. 
Otra categoría de comportamientos labora-
les que interesa identificar corresponde a 
aquellos que son comunes a un grupo o fa-
milia de ocupaciones que tienen algo en co-
mún, es decir, que se pueden utilizar o trans-
ferir entre ese conjunto de ocupaciones. La 
comunalidad puede estar dada por el proce-
so productivo, por ejemplo, por la existencia 
de un lenguaje tecnológico común o por el 
uso de una tecnología afín. Estos comporta-
mientos laborales comunes, se asocian con 
las llamadas competencias genéricas. Estos 
dos tipos de competencias son de alta 
transferibilidad a varias ocupaciones. 
Finalmente, están los comportamientos par-
ticulares o exclusivos de las ocupaciones. Son 
aquellos que se asocian a las llamadas com-
petencias específicas, puesto que difícilmen-
te se pueden aplicar o transferir a otras ocu-
paciones. 
El planteamiento del enfoque de las compe-
tencias laborales se centra en la propuesta que 
para el análisis de cualquier · ocupación se 
deben identificar las competencias básicas, 
las genéricas y las específicas, con el propó-
sito de utilizar esta información a manera de 
insumo esencial en el diseño de los progra-
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mas de formación o de capacitación. Debe 
ser este el punto de partida para la elabora-
ción de los diseños curriculares. Planteado de 
una-manera muy sencilla la formación se 
orientará a desarrollar en los alumnos las com-
petencias laborales identificadas en el mer-
cado laboral mediante el recurso 
metodológico del análisis ocupacional. 
Las líneas de acción que se van 
perfilando en el SENA 
Para el caso colombiano es importante desa-
rrollar un sistema que contemple al menos 
dos grandes subsistemas: el de formulación 
de normas de competencias laborales y el de 
certificación de las mismas. En ambos el 
SENA habrá de jugar un papel de primer or-
den, definiendo su actuación en el primer caso 
a la orientación y el liderazgo del proceso que 
se debe surtir para el establecimiento de las 
normas de competencia y en el segundo caso 
al reconocimiento (certificación) y la acredi-
tación de las competencias que demuestren 
poseer los trabajadores. 
En pos de estos objetivos, la División de Es-
tudios Ocupacionales acometerá las siguien-
tes tareas: 
1. Ambientación y difusión de temas ta-
les como la Clasificación Nacional de Ocu-
paciones, las competencias laborales, así 
como una concepción renovada y ágil del 
Análisis Ocupacional. Un modelo de 
Orientación Ocupacional que se imparti-
rá en los Centros de Formación de la enti-
dad, organizando equipos que orienten y 
lideren talleres de análisis y aprendizaje 
con todas las áreas de la Dirección Gene-
ral y de las regionales comprometidas con 
el proceso. 
2. Organización de grupos de trabajo de 
alto rendimient9 para desarrollar una me-
todología de análisis ocupacional que per-
mita identificar los comportamientos labo-
rales básicos y genéricos que requieren los 
trabajadores de determinados sectores de 
la producción y de ocupaciones afines. 
Para ello será necesario conseguir una 
asesoría internacional en la materia, ca-
pacitar al personal en estas lides,"desarro-
llar el instrumento que se utilizará, definir 
las áreas subsectoriales donde se aplica-
rá, determinar la población y la muestra 
sobre la cual se trabajará y conformar los 
grupos que acometerán las funciones de 
diseño curricular. 
3. Prueba piloto por sector (o subsector) 
y ocupaciones afines. Acción conjunta 
con gremios, orientada a la identificación 
de los comportamientos laborales básicos 
y genéricos, que requieren los trabajado-
res de los diversos sectores productivos. 
La primera acción de esta naturaleza se 
llevará a cabo de manera conjunta con la 
Federación Nacional de Comerciantes 
(FENALCO). Además, se viene trabajando 
en esa misma dirección con la Sociedad 
de Agricultores de Colombia (SAC), con 
las Sociedades Portuarias, con el 
Subsector de la Construcción y con los 
Acueductos. 
4. Validación de la Clasificación Nacio-
nal de Ocupaciones (CNO) y del diccio-
nario respectivo, acción concomitante con 
el estudio de análisis ocupacional, orien-
tada a la verificación de las denominacio-
nes de las ocupaciones contenidas en la 
CNO, así como las descripciones del dic-
cionario, a fin de constatar que correspon-
dan con las existentes en las empresas co-
lombianas y que se asocien con la oferta 
educativa y de formación profesional. 
5. Promoción del modelo de la CNO a 
la formación profesional, verificando las 
posibilidades de utilización en la codifica-
ción de los programas. De este modo se 
buscará transferir el modelo de la CNO a 
las instancias encargadas de desarrollar el 
diseño curricular (las redes de centros de 
formación del SENA). 
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